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Lothar Wigger 
Gedächtnis – Erinnerung – Versöhnung.  
Politische Dilemmata pädagogischer Verantwortung 
 
I 
Klagen über die Lage der politischen Bildung in Deutschland oder über das 
historische Wissen und die politischen Interessen der Jugend sind weit verbrei-
tet. Stellvertretend für viele weitere nur ein Zitat eines (früheren) Redakteurs 
des „Journal für politische Bildung“: 
„Alle Expertisen, Umfragen oder Evaluationen der letzten Jahrzehnte sind sich darin einig, 
dass politische Bildung, wie sie hierzulande in ihren verschiedenen Abteilungen betrieben 
wird, gerade nicht die Bevölkerung im Griff, sondern die größte Mühe hat, sie zu erreichen. 
Der Politikunterricht führt ein Randdasein, die Angebote politischer Jugend- und Erwachse-
nenbildung sind ein Nischenprodukt – wie sich die Weiterbildungsteilnahme ja überhaupt in 
überschaubarem Rahmen bewegt –, das politische Interesse bei Jugendlichen ist, bei gewis-
sen konjunkturellen Schwankungen, gering, jedenfalls im Blick auf den institutionalisierten 
Betrieb; dasselbe gilt für die klassische Informationsaufnahme, die meist durch ‚Politain-
ment‘ ersetzt oder durch neue Medienangebote verdrängt wird. Und was die außerschulische 
Szene betrifft, erhält staatliche Förderung zwar in vielen Fällen Initiativen am Leben, aber 
ein großer Teil der pädagogischen Arbeit, gerade in Gedenkstätten oder Geschichtswerkstät-
ten, geht auf zivilgesellschaftliches Engagement zurück, das meist abseits des Politikbetriebs 
entstanden ist.“ (Schillo 2019, S. 9f.) 
Solche Lagebeschreibungen kontrastieren auffallend mit der Bedeutung, die 
dem europäischen Einigungswerk als Friedensprojekt, der Verständigung zwi-
schen den europäischen Völkern, der Aufgabe der Versöhnung mit den ehe-
maligen Kriegsparteien des 2. Weltkriegs und den Opfern des Nationalsozia-
lismus, der Übernahme von historischer Verantwortung wie auch dem Kampf 
gegen Antisemitismus und andere Formen des Rassismus und der Diskrimi-
nierung in vielen politischen Festtagsreden zugesprochen und besonders her-
vorgehoben wird, nicht zuletzt von Bundespräsident Frank-Walter Steinmeier 
in seinen Reden und Interviews, so zum Beispiel letztes Jahr in Weißrussland 
anlässlich der Eröffnung des zweiten Teils der Gedenkstätte Malyi Trostenez 
am 29. Juni 2018 nahe Minsk/Belarus oder in seiner Rede bei der Gedenk-
stunde des Deutschen Bundestages zum 9. November 2018 in Berlin oder bei 
der Verleihung des Verdienstkreuzes der Bundesrepublik Deutschland unter 
dem Motto „Zukunft braucht Erinnerung“ am 4. Dezember 2018 im Schloss 
Bellevue (vgl. Steinmeier 2018a, 2018b, 2018c).  
Die genannten Ansprüche und Ziele der deutschen Politik sind von der 
KMK in mehreren Beschlüssen und Empfehlungen den Schulen als Aufgaben 
vorgegeben und konkretisiert worden, so u.a. in den Beschlüssen zur Europab-
ildung, zur Menschenrechtsbildung, zur interkulturellen Bildung und Erzie-
hung oder zur Vermittlung jüdischer Geschichte, Religion und Kultur in der 
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Schule wie auch in den Empfehlungen zur Erinnerungskultur. „Erinnern und 
Erinnerungskultur (gelten) als wesentliches Anliegen historisch-politischer 
Bildung“ (KMK 2014, S. 2). Die Themen Nationalsozialismus und Holocaust 
sind in den Lehrplänen aller Bundesländer „fest verankert“ und „verpflichten-
der Unterrichtsgegenstand in den Jahrgangsstufen 9 oder 10“ sowie vertieft 
noch einmal in der Sekundarstufe II (vgl. KMK 2005). „Eine lebendige Demo-
kratie braucht die reflektierten Erfahrungen der Vergangenheit, um die Gegen-
wart zu gestalten und sich für die Zukunft zu öffnen. Darum ist historisch-
politische Bildung in Form des Erinnerns so wichtig“, so die KMK-Präsidentin 
Ministerin Löhrmann am 11. November 2014 anlässlich des Besuchs von Er-
innerungsorten des Ersten Weltkriegs in Belgien.  
Man kann von einer Paradoxie zwischen der damit artikulierten Staatsrä-
son der Bundesrepublik Deutschland und der desolaten Lage ihrer pädagogi-
schen Vermittlung sprechen. Nun sind Bildungsphilosophen, Erziehungswis-
senschaftlern und pädagogischen Praktikern Wirkungslosigkeit und kontrain-
tentionale Effekte pädagogischer Bemühungen, unzureichende Mittelausstat-
tung wie auch öffentliche und wissenschaftliche Geringschätzung oder Ver-
achtung nur allzu bekannt und vertraut. Damit lassen sich die Klagen aber nicht 
beruhigen und auch nicht als professionelle Larmoyanz beiseiteschieben, denn 
der „lauten Klage“ korrespondiert – so scheint mir – hier kein „stiller Sieg“ 
(Tenorth 1992). Wie lässt sich aber die Diskrepanz zwischen politischen An-
sprüchen und pädagogischen bzw. erziehungswissenschaftlichen Lagebefun-
den erklären? Können Ursachen oder Gründe benannt werden? Was bedeutet 
dies für das Verhältnis von Pädagogik und Politik? 
Vor einem Versuch von Antworten sind zunächst die Begriffe näher zu 
klären. Die Bundeszentrale für politische Bildung (bpb) hat in Zusammenar-
beit mit der KMK 2015 eine Fachtagung organisiert mit dem Titel „Erinnern 
lernen. Lernen durch Erinnern“. Aber kann man überhaupt „Erinnern lernen“, 
oder kann man „durch Erinnern lernen“? Setzt Erinnern nicht individuelle Er-
fahrungen voraus, die in diesem pädagogischen Setting gerade bei den Adres-
saten nicht gegeben sind? Wer lernt dann was? In welchem Sinn ist hier von 
„Erinnern“ die Rede? (vgl. Koselleck 2002; Knigge 2013, S. 6) Oder grund-
sätzlicher gefragt: In welchem Verhältnis stehen Erinnerung, Gegenwartsprob-
leme und Zukunftsorientierung? Was kann und soll tradiert werden, was ver-
ändert, was neu geschaffen werden? Welches Wissen, welche Erfahrungen sol-
len aufbewahrt werden, was muss kritisiert werden, was darf oder sollte ver-
gessen werden? Wer kann vergessen, wer verzeihen (vgl. Meyer-Drawe 
2009)? Wie ist Versöhnung möglich? In welchem Verhältnis stehen die ange-
sprochenen Themen Deutschland und Europa, Nationalsozialismus und Demo-
kratie, Holocaust und Menschenrechte, kulturelle Identität und Rassismus, 
Kriege und Frieden, Völkermorde und Versöhnung, universelle Werte und par-
tikulare Interessen, in welchem Verhältnis stehen diese konfliktären Themen 
zur pädagogischen Verantwortung, zur Aufgabe von Erziehung und Bildung? 
In Hinblick auf den Zivilisationsbruch des Holocaust, in Hinblick auf die Völ-
kermorde und Millionen von Kriegstoten des extremen 20. Jahrhunderts stellen 
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sich Schleiermachers Fragen in radikalisierter Weise, was bewahrenswert und 
tradierungswürdig und was unsittlich und verbesserungsnotwendig ist und wer 
darüber entscheidet. 
Auf diese vielen Fragen kann ich hier keine angemessenen Antworten ge-
ben. Im Folgenden werde ich zunächst einige wenige Stationen aus der Ge-
schichte der philosophischen Thematisierung von Gedächtnis und Erinnerung 
skizzieren (II), anschließend die kulturwissenschaftlichen Ausführungen von 
Aleida Assmann zu den verschiedenen Formen des Gedächtnisses und der Erin-
nerung sowie ihre Überlegungen zu Geschichte und Zukunft der Erinnerungs-
kultur darstellen (III) und werde schließlich anhand der Kritik von Volkhard 
Knigge an der gegenwärtigen deutschen Erinnerungskultur und anhand seiner 
geschichtsdidaktischen Vorschläge (IV) nach Auswegen der pädagogischen 
Verantwortung aus den politisch induzierten Dilemmata suchen (V). 
II 
Der Gedächtnisbegriff ist in der Umgangssprache und der Wissenschaft mehr-
deutig wie auch der Begriff der Erinnerung. Das englische Wort „memory“ 
meint sowohl Gedächtnis als auch Erinnerung. Im Alltag, in der Geschichte 
der Philosophie und in der Psychologie gibt es verschiedene Modelle des Ge-
dächtnisses und der Erklärung seiner Funktionen (vgl. Weinert 1974), pädago-
gische Lexika folgen zumeist psychologischen Definitionen (vgl. Böhm/ 
Seichter 2018; Tenorth/Tippelt 2007). 
In der Geschichte der europäischen Philosophie lassen sich sehr verein-
facht zwei Traditionslinien des Denkens über Gedächtnis und Erinnerung so-
wie zwei Epochen unterscheiden. Am Anfang einer idealistischen oder ratio-
nalistischen Linie steht die Philosophie Platons, am Beginn einer realistischen 
oder empirischen Linie die Philosophie des Aristoteles. Platon hat das Erken-
nen, das nicht an die Erfahrung gebunden ist und das ein selbstständiges Her-
vorbringen von Wissen ist, erklärt durch die Wiedererinnerung (anámnesis) an 
die Ideen, die die Seele des Erkennenden vor der Geburt geschaut hat und die 
das wahre Wissen des Seins sind. Aristoteles geht dagegen davon aus, dass 
Wahrnehmungen oder Gedanken Spuren in der Seele hinterlassen so wie ein 
Siegelring ein Bild in weichem Wachs. Das Gedächtnis (mneme) enthält inso-
fern Vorstellungen, die Bilder von den früheren Wahrnehmungen oder Gedan-
ken sind. Von der Erinnerung (anámnesis) können diese Bilder wiedergewon-
nen werden. Die Erinnerung kann spontan erfolgen oder als ein aktives Suchen, 
das auch methodisch ausgebildet und zu einer Technik entwickelt werden kann 
(Mnemonik).  
Die von Platon aufgeworfene und zwischen Empirismus und Rationalis-
mus strittige Frage der Existenz angeborener Ideen bzw. der Möglichkeit apri-
orischer Erkenntnis dreht sich bis in die Gegenwart um das erkenntnistheore-
tische Problem, ob und wie sich die Allgemeingültigkeit von Wissen nachwei-
sen oder sichern lässt. Durch die platonische Anamnesislehre wurde die Erin-
nerung zu einem zentralen Begriff der Metaphysik bis ins 18. Jahrhundert, bis 
zur Philosophie Hegels. G.W.F. Hegel begreift die Geschichte der Menschheit 
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als eine fortschreitende dialektische Entwicklung des Geistes, d.h. er interpre-
tiert die vollständige wissenschaftliche Erkenntnis der Geschichte und aller 
kulturellen Erzeugnisse des Menschen als eine sukzessive Entfaltung des Geis-
tes in einer Abfolge von immer differenzierteren Gestalten. Auf der höchsten 
Stufe der Geschichte und der wissenschaftlichen Theorieentwicklung, der 
Stufe des „absoluten Wissens“, ist dann die „begriffene Geschichte“ die „Er-
innerung“ des Geistes an seine Entwicklung und seine Gestalten (Hegel 1970b, 
S. 591). Aber dem absoluten Anspruch der Philosophie im Umgang mit Ge-
schichte, das umfassende System des Wissens der Wirklichkeit und zugleich 
eine Antwort der metaphysischen Fragen zu sein, wird nach Hegel nicht mehr 
gefolgt. Hegels Versuch einer Rehabilitierung der Metaphysik nach der grund-
sätzlichen und vernichtenden Kritik der Metaphysik durch Kant ist gescheitert. 
Mit seiner Philosophie ist das zeitlose Wissen der Metaphysik in geschichtli-
ches Wissen transformiert worden. Der Begriff der Erinnerung wird nun zu 
einem wichtigen Begriff der Geschichtsphilosophie und Geschichtswissen-
schaft und wird schließlich auf die Einheit der Subjektivität bezogen (vgl. Bor-
mann 1972, S. 637).  
Seit der griechischen Antike gehört die Rhetorik zu den sieben Künsten 
(septem artes liberales), in denen die junge gesellschaftliche Elite ausgebil-
det wurde (vgl. Dolch 1982). Die Schulung des Gedächtnisses und seiner 
reproduktiven Funktion ist ein zentraler Bestandteil der rhetorischen Theorie 
und Ausbildung (Ueding/ Steinbrink 1986, S. 214f). Im Zuge der Entwick-
lung der Wissenschaften in der Neuzeit und der grundsätzlichen Kritik an der 
Tradition durch die Aufklärungsphilosophie verschieben sich aber die Auf-
merksamkeiten. Im wissenschaftlichen Fortschritt verdrängt neues Wissen 
das vorhergehende Wissen, das vergessen wird; in Kunst und Literatur wird 
die Frage nach dem Schöpferischen zentral, das Genie wird zum Leitbild; 
das traditionelle Gedächtnis- und Imitationsprinzip verliert seine Autorität 
(vgl. Harth 1997, S. 740). Hegels Philosophie steht mit ihrem Versuch der 
Vereinigung von antiker und moderner Philosophie am Übergang zur Mo-
derne. Wie Kant wendet er sich gegen die Techniken des Memorierens, zu-
gleich anerkennt er das Auswendiglernen im „mechanischen Gedächtnis“. 
Hegel (1970a, S. 257ff) thematisiert Erinnerung und Gedächtnis in seiner 
philosophischen Psychologie und bestimmt sie in einer eigenwilligen Weise. 
Er bestimmt Erinnerung und Gedächtnis als Formen des vorstellenden Den-
kens. Während die Erinnerung sich auf Bilder von Anschauungen bezieht, 
hat das Gedächtnis nicht mehr Bilder, sondern abstrakte Zeichen, Wörter zu 
seinem Gegenstand. Hegel sieht im Gedächtnis die Vorstufe und Grundlage 
für das Denken, das die Sache erkennt und erklärt. Das Gedächtnis liefert 
den Stoff für das Denken, das die Inhalte vergleicht und verallgemeinert, ur-
teilt und den Begriff der Sache bestimmt.  
Die empirische Psychologie ist Hegel in diesen Interpretationen nicht ge-
folgt (vgl. Drüe 2000, S. 276ff). Aber die Hegelsche Philosophie markiert die 
Wende von einem tradierenden Denken zu einem geschichtlichen Denken.  
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„In der Bestimmung der Leitbegriffe „Erinnerung und Gedächtnis“ als formelle, von jedem 
bestimmten Inhalt freie Bedingungen der Geschichtsreflexion wehrt sich Hegels Philosophie 
gegen jeden von der Tradition ausgehenden inhaltlichen Autoritätsanspruch, ohne die zur 
Geschichte gewordene Tradition (Nietzsches L.W.) Paradoxon aktiven Vergessens auszulie-
fern.“ (Harth 1997, S. 741)  
Im nachmetaphysischen Zeitalter der Moderne werden Gedächtnis und Erin-
nerung zu Themen der historischen und empirischen Wissenschaften. Im Un-
terschied zu vormodernen Gesellschaften haben moderne Gesellschaften ein 
reflektiertes Verhältnis zum Vergangenen. Die Moderne emanzipiert sich von 
der normativen Macht der Tradition. Nicht nur die Geschichte ist Ergebnis 
menschlicher Aktivität, auch das historische Gedächtnis fällt nun „in die Zu-
ständigkeit aktiven Handelns, hier des wissenschaftlich konstruierenden Den-
kens“ (Harth 1997, S. 742). Die historische Erinnerung ist nicht einfach gege-
ben, in den Rekonstruktionen des vergangenen Geschehens wird die Erinne-
rung vielmehr reflexiv. Differente Interpretationen des Vergangenen konstitu-
ieren nun das Gedächtnis.  
III 
Die Konstanzer Literaturwissenschaftlerin Aleida Assmann betrachtet Ge-
dächtnis und Erinnerung aus einer kulturwissenschaftlichen Perspektive. Ge-
meinsam mit ihrem Mann, dem Heidelberger Ägyptologen Jan Assmann, zählt 
sie zu den „Pionieren einer Gedächtniswissenschaft“ (Sabrow 2007, S. 386). 
Während die Psychologie sich mit den innerpsychischen Prozessen und den 
physiologischen Grundlagen des Gedächtnisses beschäftigt, differenziert Ass-
mann den Gedächtnisbegriff und unterscheidet verschiedene Gedächtnisfor-
mationen in Hinblick auf soziale Dimensionen.  
„Das individuelle Gedächtnis ist das Medium subjektiver Erfahrungsver-
arbeitung.“ (Assmann 2002, S. 16) Mit „Erinnerungen“ bezeichnet Assmann 
„die einzelnen und disparaten Akte der Rückholung oder Rekonstruktion indi-
vidueller Erlebnisse und Erfahrungen“ (ebd., S. 15). Aber auch Angelesenes 
und Gelerntes kann erinnert werden, entsprechend unterscheidet sie zwischen 
dem „episodischen Gedächtnis“ und dem „semantischen Gedächtnis“. Um das 
Missverständnis zu vermeiden, dass das individuelle Gedächtnis als ein „ein-
sames und rein privates Gedächtnis“ (ebd., S. 16) verstanden wird, ziehen sie 
und Jan Assmann es vor, im Anschluss an den französischen Soziologen Mau-
rice Halbwachs vom „kommunikativen Gedächtnis“ zu sprechen. Erinnerun-
gen werden stets in Kommunikation aufgebaut und verfestigt. Die biographi-
schen Erinnerungen sind in spezifische historische und soziale Kontexte ein-
gebettet, das individuelle Gedächtnis ist entsprechend eingespannt in die Ge-
dächtnishorizonte der Familie, des Milieus, der Generation, der Gesellschaft 
und der Kultur. 
„Das kommunikative Gedächtnis entsteht in einem Milieu räumlicher 
Nähe, regelmäßiger Interaktion, gemeinsamer Lebensformen und geteilter Er-
fahrungen.“ (ebd.) Persönliche Erinnerungen beziehen sich auf unterschiedli-
che, auch disparate Gruppen, mit denen ein Individuum verbunden ist, so dass 
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das persönliche Gedächtnis aufgrund der je eigenen Erfahrungen einerseits in-
dividuell ist, andererseits durch historische Schlüsselerfahrungen, gesellschaft-
liche Wertmaßstäbe und kulturelle Deutungsmuster Gemeinsamkeiten mit an-
deren aufweist. Assmann betont vor allem die Gemeinsamkeit einer jeden Ge-
neration und die Unterschiede zu den vorhergehenden und nachfolgenden Ge-
nerationen. Sie spricht von einem Generationengedächtnis als Horizont des 
kommunikativen Gedächtnisses. Durch den Wechsel der Generationen hat das 
kommunikative Gedächtnis einen zeitlichen Rahmen von 30-40 Jahren bzw. – 
in Hinblick auf die gleichzeitige und gemeinsame Existenz von in der Regel 
drei Generationen – von 80-100 Jahren. Das kommunikative Gedächtnis lebt 
von dem Erfahrungsaustausch und löst sich mit dem Tode der Individuen auf. 
Von dem kommunikativen Gedächtnis grenzt Assmann das kollektive Ge-
dächtnis ab. Das kollektive Gedächtnis ist generationenübergreifend, es zielt 
auf Stabilität und Dauer. Es sind politische Kollektive, die sich über das kol-
lektive Gedächtnis stabilisieren. Während das zentrale Medium des kommuni-
kativen Gedächtnisses das Gespräch ist, benutzen politische Kollektive – wie 
zum Beispiel Nationen – Mythen und Ikonen als Medien des kollektiven Ge-
dächtnisses. Es zeichnet sich durch „radikale inhaltliche Engführung, hohe 
symbolische Intensität und starke psychische Affektivität“ (ebd., S. 24) aus. 
Assmann unterscheidet vier Varianten eines kollektiven Gedächtnisses, das 
von Siegern, Verlierern, Tätern und Opfern. Beispiele aus der deutschen Ge-
schichte sind das Deutsche Reich nach dem gewonnenen Krieg gegen Frank-
reich 1870/71, das Deutschland der Weimarer Republik nach dem verlorenen 
Ersten Weltkrieg (1914-1918), das Deutschland nach dem verlorenen Zweiten 
Weltkrieg (1939-1945) und den nationalsozialistischen Verbrechen sowie die 
Opfer des Holocaust. Bemerkenswert an diesen historischen Beispielen ist, 
welche Brüche und Veränderungen das nationale Gedächtnis aufweist und dass 
das auf Dauer angelegte nationale Gedächtnis oft viel kürzer existierte als das 
kommunikative Gedächtnis.  
Das kulturelle Gedächtnis ist eine weitere Ebene in Assmanns Theorie. Es 
ist ebenfalls generationenübergreifend und auf langfristige Sicherung von Er-
fahrungen und Wissen angelegt. Es beruht auf Institutionen wie Bibliotheken, 
Museen und Archiven und stützt sich auf einen „komplexen Überlieferungs-
bestand symbolischer Formen“. Seine Medien umfassen „Artefakte wie Texte, 
Bilder und Skulpturen neben räumlichen Kompositionen wie Denkmäler, Ar-
chitektur und Landschaften sowie zeitliche Ordnungen wie Feste, Brauchtum 
und Rituale“ (ebd., S. 24). Dieser Überlieferungsbestand bedarf der ständigen 
Deutung, Diskussion und Erneuerung. Assmann hebt hervor, dass das kultu-
relle Gedächtnis grundsätzlich einer Vielzahl von Deutungen offensteht und 
sich aufgrund seiner medialen und materialen Beschaffenheit der politischen 
Instrumentalisierung und den Engführungen widersetzt, die für das kollektive 
Gedächtnis typisch sind. 
Assmanns Unterscheidungen der drei Formen des Gedächtnisses als Ebe-
nen unterschiedlich ausgeprägter Allgemeinheit sind nicht nur ein analytisches 
Modell, das z.B. zur Analyse institutionalisierter Formen der Erinnerung wie 
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Museen geeignet ist, sondern sie artikuliert auch eine hierarchische Wertigkeit, 
die darüber hinausgeht. Es ist das kulturelle Gedächtnis, dessen Bedeutung sie 
besonders hervorhebt. „Hier herrscht weder die Idiosynkrasie und Zeitgebun-
denheit des individuellen Erfahrungsgedächtnisses noch der zur Einheit ver-
pflichtende Gruppenzwang des kollektiven Gedächtnisses, sondern die irredu-
zible Vielstimmigkeit heterogener Perspektiven, Ausdrucksformen und Deu-
tungen. Auf dieser Ebene kommt es zu Verschränkungen und Möglichkeiten 
eines Austausches“ (ebd., S. 25), die die Grenzen und Ausschlüsse der indivi-
duellen und kollektiven Standpunkte überwinden (vgl. auch François/ Schulze 
2001; Nora 2005).  
Von diesen Überlegungen aus definiert Assmann dann Bildung als die 
„existentielle und verbindliche Teilhabe am kulturellen Gedächtnis“ (Assmann 
2002, S. 25). Bildung ist die Aufgabe, „die Prägungen, die durch Herkunft, 
Erfahrung und politische Gruppierungen empfangen werden“ (ebd.), zu über-
steigen. Vor dem Hintergrund der deutschen Geschichte geht das kulturelle 
Gedächtnis über seine frühere Befangenheit in den nationalen Grenzen hinaus, 
denn „Auschwitz ist die nationale Katastrophe, die das kulturelle Gedächtnis 
der Deutschen gesprengt hat und sprengt“ (Assmann 1993, S. 8). 
Die Analysen von Assmann zu Gedächtnis und Erinnerung, zur Erinne-
rungskultur und Geschichtspolitik besitzen eine politisch-moralische Stoßrich-
tung, was ihr von Seiten der Geschichtswissenschaft mehr oder weniger heftige 
Kritik einbringt (vgl. z.B. Sabrow 2007; Heinlein 2007; Leonhard 2014). Ass-
mann betont die Bedeutung von kritisch-historischer Forschung, um die Kon-
struktionen des Gedächtnisses zu überprüfen, die immer mit Machtkonstellati-
onen verstrickt und von Bedürfnissen der Gegenwart diktiert sind (vgl. Ass-
mann 2013, S. 24). Sie kritisiert die Entgegensetzung von „Geschichte“ und 
„Gedächtnis“ und verweist angesichts der Unverzichtbarkeit und Unausweich-
lichkeit von Gedächtniskonstruktionen auf die Bedeutung der Beurteilung der 
Konstrukte, ob sie Gewalt mobilisieren oder ob sie zivilisierend sind (ebd., S. 
22). Sie sieht eine ethische Erinnerungskultur seit den 1990er Jahren realisiert, 
die „das Erinnern an den universalistischen Wert der Menschenrechte bindet“ 
(ebd., S. 207). Diese „neue Erinnerungskultur im Zeichen der Menschen-
rechte“ „führt aus engen Gruppenbindungen heraus auf eine Ebene sei es uni-
versalistischer, sei es gemeinsamer im Sinne von: vergemeinschafteter Erinne-
rungen, die dazu angetan sind, die Leiden der Opfer anzuerkennen und ihre 
Geschichte in die Erinnerung mit aufzunehmen“ (ebd., S. 208f). Mit Erinne-
rungskultur ist dann gemeint, dass Gesellschaften und Staaten Verantwortung 
übernehmen, „indem sie sich nicht nur ihrer positiven Grundlagen vergewis-
sern, sondern auch negative Ereignisse ihrer Geschichte in ihr kollektives 
Selbstbild aufnehmen“ (ebd., S. 210). 
Nach dem Zweiten Weltkrieg mit dem „Mord an den europäischen Juden 
und anderen schutzlosen Minderheiten“ (ebd., S. 10) gelang die Reintegration 
Deutschlands „in den Kreis der zivilisierten Nationen [...] auf der Basis eines 
negativen Gedächtnisses, das die eigene verbrecherische Schuld ins kollektive 
Selbstbild integriert und durch öffentliches Bekennen von Schuld rituell in 
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Gang hält“ (ebd., S. 9). Ein beiderseitiges Vergessen nach dem Krieg als 
Grundlage eines friedlichen Zusammenlebens wie in früheren Zeiten war bei 
diesen Verbrechen nicht mehr möglich. „In den letzten drei Jahrzehnten ist die 
Erinnerungskultur in Deutschland mit großer Energie, finanziellem Aufwand 
und bürgerschaftlichem Engagement aufgebaut worden und seither mit einer 
Fülle von Institutionen und Initiativen, Gedenkstätten und Museen, Veranstal-
tungen und Programmen für alle erreichbar und unübersehbar geworden.“ 
(ebd., S. 11) Doch nun zeigt ein „Unbehagen an der Erinnerungskultur“ eine 
Wende an: die Ära der Zeitzeugen endet und die Erinnerung an den Zweiten 
Weltkrieg und den Holocaust wird bald ausschließlich mediatisiert sein, die 
Deutungsmacht der für die Erinnerungskultur verantwortlichen Generation 
schwindet und die Zusammensetzung der Gesellschaft wandelt sich durch die 
Einwanderung, außerdem wird die deutsche Geschichte zunehmend als Teil 
einer gemeinsamen europäischen Geschichte begriffen und die Frage nach der 
Erinnerung in eine transnationale Perspektive gerückt (vgl. ebd., S. 14). Ass-
mann stellt mit der Frage, wie die Erinnerungskultur in Zukunft zu gestalten 
ist, die grundsätzliche und unvermeidliche pädagogische Frage, wie die ältere 
Generation gegenüber der jüngeren die Vergangenheit präsentiert. „Man kann 
sich nicht dafür oder dagegen entscheiden, man kann nur über den Grad, die 
Intensität, die Themen oder die Weise der Präsentation von Vergangenheit 
streiten.“ (Dietrich/Müller 2010, S. 13)  
In Hinblick auf die Opferkonkurrenzen, Erinnerungskämpfe und die Kol-
lisionen der monologischen Gedächtniskonstruktionen der europäischen Nati-
onen plädiert Assmann für ein „dialogisches Erinnern [...] als wechselseitige 
Anerkennung von Opfer- und Täterkonstellationen in Bezug auf eine gemein-
same Gewaltgeschichte“ (Assmann 2013, S. 197), um den Blick auf eine ge-
meinsame Zukunft zu öffnen. Diese Perspektive einer transnationalen Integra-
tion ist für Assmann „ein wichtiges Feld gegenseitigen Lernens und der histo-
rischen Bildung“ (ebd., S. 202): „ein Verständnis für die Traumata der Nach-
barn, insbesondere derjenigen, die man selbst verursacht hat“ (ebd., S. 203).  
Während Assmann auf einer sehr abstrakt-allgemeinen Ebene Formen des 
Gedächtnisses und der Erinnerung unterscheidet und die Erfolgsgeschichte der 
deutschen Erinnerungskultur in einer sehr idealisierenden Weise fortschreibt, 
kritisiert Volkhard Knigge, seit 1994 Direktor der Stiftung Gedenkstätten Bu-
chenwald und Mittelbau-Dora und zurzeit auch Professor für „Geschichte in 
Medien und Öffentlichkeit“ an der Universität Jena, die Entwicklung und den 
Stand der deutschen Erinnerungskultur grundsätzlich und formuliert erfah-
rungsgestützt didaktische Überlegungen zu einem Konzept historisch-politi-
scher Bildung. 
IV 
Knigge plädierte schon vor einigen Jahren für einen „bewussten Abschied von 
der Erinnerung“ (Knigge 2010, S. 62; vgl. Knigge 2002). Der Begriff der Er-
innerung ist durch allgegenwärtige Rede ausgehöhlt und vieldeutig (vgl. 
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Knigge 2013, S. 3). Die Rede von „Erinnerung“ nutzt „einen Kollektivsingu-
lar, der verschleiert, dass z.B. Gedenkstätten nicht eine Erinnerung repräsen-
tieren, sondern Kristallisationspunkt vieler und keineswegs einheitlicher Erin-
nerungen sind“ (Knigge 2010, S. 62). Zudem ist jedes Erinnern „gegenwarts-
verhaftete und zukunftsgerichtete Konstruktion“ (ebd.). Die durch Gedenkstät-
ten (oder Schulen) vermittelte Erinnerung bedarf also der historischen Konkre-
tisierung und Kontextualisierung, um der Gefahr zu begegnen, dass sie einsei-
tig politisch instrumentalisiert werden kann. Knigge kritisiert die öffentliche 
Erinnerungskultur, die Erinnerung „als moralisch aufgeladene, eher diffuse Pa-
thosformel gebraucht … so als stünde Erinnern als solches bereits für gelin-
gende Demokratie- und Menschenrechtserziehung“ (ebd.).  
„Aus dem Blick gerät dabei nicht zuletzt, dass historisches Erinnern in der Geschichte eher 
dem Gegenteil, d.h. immer wieder hoch aggressiven Zwecken gedient hat und dient, etwa in 
Gestalt der Verortung und Verstetigung von Feindbildern oder der Begründung und Anhei-
zung angeblich ausstehender Rache und Revanche. [...] Aus dem Blick gerät, dass Erinne-
rungen weder a priori moralisch sind noch auf kritische historische Aufklärung und Selbs-
treflexion zielen.“ (ebd.; vgl. Knigge 2013, S. 5f.) 
Knigge versteht seine grundsätzliche Kritik als eine „rettende Kritik an der Erin-
nerungskultur als gesellschaftlichem Projekt der selbstkritischen Verständigung 
über Geschichte und Wirkung des Nationalsozialismus in Deutschland“ (Knigge 
2010, S. 62). Er reagiert mit seiner Kritik auf eine politisch induzierte „Verschie-
bung von Geschichte hin zu Erinnerung“ (Knigge 2013, S. 9), auf ein problema-
tisches „Ersetzen von Geschichtsbewusstsein durch Erinnerung und Erinne-
rungstradierung“ (ebd.) wie auch auf eine veränderte gesellschaftliche Lage.  
Im Rückblick auf die Geschichte der Erinnerungskultur und Gedenkstät-
tenpädagogik in Deutschland, auf die Etablierung eines „negativen Gedenkens 
als staatlich geförderte öffentliche Aufgabe“ (Knigge 2010, S. 63) zeigt er auf, 
dass Erinnern im Rahmen der gesellschaftlichen Auseinandersetzungen um die 
NS-Vergangenheit seit Ende der 50er Jahre in der Bundesrepublik eine kriti-
sche, gegen das Vergessen und Vergessen-Wollen der Zeitgenossen gerichtete 
Bedeutung hatte (vgl. Knigge 2013, S. 4f). Aber der Begriff und die Praxis der 
Erinnerung werden jenseits der Zeit der Zeitgenossenschaft problematisch. 
„Lange nach 1945 Geborene aufzufordern, sich zu erinnern, ist zudem eine 
pädagogische Falle. Dass, was sie erinnern sollen, können sie nicht erinnern.“ 
(ebd., S. 5) Die angemahnte Erinnerung ist de facto ein Erinnertwerden und 
nichts anderes als politisch-moralischer Anspruch und eine verschleierte Form 
der Unterweisung. 
„Aus dem einstigen Vorhaben, mittels kritischer Selbstreflexion nationalsozialistischer Vor-
geschichte mehr Demokratie und demokratische Haltungen praktisch zu erwirken, ist ten-
denziell ein von kritischer Selbstvergewisserung und transzendierender gesellschaftlicher 
Praxis abgekoppeltes Lehrvorhaben geworden: vergangenheitsgefärbtes, eher formales, auch 
scholastisches Demokratielernen.“ (Knigge 2010, S. 63) 
Dieser Wandel geht nicht nur mit dem Wechsel der Generationen und ihrer 
individuellen Erfahrungen einher, sondern auch mit einer „schleichenden 
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Transformation kritischer historischer Selbstreflexion in Gedächtnis- bzw. 
Identitätspolitik seit Mitte der 1980er Jahre“ (ebd., S. 64), die mit der deut-
schen „Vereinigung zunehmend nationale Züge und Funktionen angenom-
men“ (ebd.) habe und „die geschichtspolitische Hinwendung zu identitätsstüt-
zender, weniger selbstkritischer denn den Erfolg der nationalstaatlichen Ent-
wicklung absichernden, feiernden Erinnerungskultur spürbar vorangetrieben“ 
(Knigge 2013, S. 7) habe. 
„Zu den Folgen gehören [...] das Verschleifen der Grenzen von Erinnerungskultur und Erin-
nerungspolitik, die tendenzielle Reduktion von Erinnerungskultur auf historisch entkernte 
Pietät jenseits empirisch gehaltvoller Auseinandersetzung mit den Ursachen von Staats- und 
Gesellschaftsverbrechen als dem eigentlichen Kern der Auseinandersetzung mit der Vergan-
genheit und schließlich die Fokussierung auf bloße Abstandsermessung zwischen Damals 
und Heute, nicht aber deren reflexive Analyse und Verknüpfung. Lernen an negativer Ver-
gangenheit reduziert sich so schnell auf moralische Appelle, überhistorisches Existentiali-
sieren bzw. Anthropologisieren – Welt und Mensch sind und waren immer schon schlecht – 
oder die Akklamation von Bürger- und Menschenrechten in gleichsam luftleerem Raum.“ 
(Knigge 2010, S. 64) 
Knigge kritisiert ein Lernen an der Vergangenheit, insofern es kompensatori-
sche oder affirmativ-teleologische Züge annimmt, und deutet hier eine grund-
sätzliche Kritik an Gesellschaft und Politik an. Als affirmativ-teleologisch be-
zeichnet er ein Lernen, dem die demokratische Entwicklung der Bundesrepub-
lik spätestens seit 1989/90 „als wesentlich abgeschlossen gilt mit der Konse-
quenz, dass nur mehr der Status quo zu bewahren sei“ (ebd.). Als kompensa-
torisch bezeichnet er die Fokussierung auf „demokratieferne oder demokratie-
abstinente Jugendliche als angeblich alleinigem Gefährdungspotential demo-
kratischer Verhältnisse“, die die „mentalen und strukturellen Gefährdungen 
demokratischer Gesellschaften außer Acht lässt, etwa in Gestalt xenophober, 
antisemitischer oder (proto-)rassistischer Haltungen in der Mitte der Gesell-
schaft oder forciertem Sieger-Verlierer-Denken mit sozialdarwinistischer 
Grundierung“ (ebd.).  
Diese knappen Hinweise wären weiter zu denken. Es wäre zum einen zu 
fragen, welche strukturellen Bedingungen in Politik, Wirtschaft und Gesell-
schaft es denn sind, die ein Denken und Handeln nach den Kriterien von Erfolg 
und Scheitern, von Überlegenheit und Verachtung, von Durchsetzung und 
Ausgrenzung fordern und fördern. Es wäre zum anderen zu fragen, ob politi-
sche Entwicklungen nicht einen Zeitgeist befördern, der Erwartungen an die 
Bildungsarbeit konterkariert und pädagogische Bemühungen blockiert, z.B. 
die Betonung nationalen Interesses und Erfolgs in der Europapolitik im Ge-
gensatz zu einer Europabildung.  
Knigge sucht einen Weg jenseits von Moralismus oder abstrakter Ethik, 
jenseits von wertfreier Geschichtswissenschaft oder nationaler Selbstgenüg-
samkeit. Erinnerung und Geschichte sind kein Entweder-oder, sondern vielfäl-
tig verknüpft. Er fordert an Stelle „des leerlaufenden Erinnerungsimperativs 
[…] die Bildung reflektierten Geschichtsbewusstseins als begreifen wollender 
Auseinandersetzung sowohl mit Quellen und Dokumenten als auch – an sie 
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rückgekoppeltem – Durcharbeiten historischer Erinnerungen“ (ebd.). „Ihr ei-
gentlicher Gegenstand ist nicht die Vergangenheit als solche, sondern die da-
ran genährte Entfaltung einer Geschichte der Zivilität als Zivilgeschichte der 
Zukunft.“ (ebd.) Eine solche Zivilgeschichte sucht nach Knigges Vorstellung 
„ohne geschichtsteleologische Illusionen auf allen Ebenen des Politischen, So-
zialen und Kulturellen nach Ansätzen und uneingelösten Potentialen für Zivi-
lität“ (ebd., S. 65), verstanden „als Verbürgung leiblicher Unversehrtheit, eines 
menschenwürdigen Lebens, der solidarischen Bewahrung der natürlichen Le-
bensgrundlagen oder der Verpflichtung zu gewaltfreier Konfliktaustragung“ 
(ebd.). 
Ziel seines pädagogischen Konzepts historischen Lernens ist „das Wissen 
um und die begreifende Bearbeitung der Verschränkung von Vergangenheit, Ge-
genwart und Zukunft“ (Knigge 2016, S. 6). „Bewusste Selbstbeunruhigung an 
historischer Erfahrung“ – so seine Formulierung – „fragt nach der politischen 
und gesellschaftlichen Verursachung von Gegenmenschlichkeit“ (ebd., S. 9). Es 
geht ihm dabei um eine Vermittlung von Erleben, Erfahren und Wissen, die auf 
ein historisches Begreifen zielt. Es geht nicht um Handlungsrezepte, aber es ist 
möglich, „Einsicht und Orientierung an historischen Begebenheiten und Kons-
tellationen zu gewinnen auf das hin, was man besser nicht tun sollte“ (ebd., S. 7; 
vgl. Knigge 2013, S. 12). Es geht nicht um „Letztbegründungen für politische 
und gesellschaftliche Strukturen und Institutionen, für Werte“ (Knigge 2016, S. 
9), sondern um deren erfahrungsgestützte Plausibilisierung.  
„Dass aus Geschichte gelernt werden muss, scheint mit der Erfahrung des 
Nationalsozialismus – und anderer Diktaturen und Menschheitsverbrechen – 
zwingend.“ (ebd., S. 5) Aber wie können an Geschichte, Politik oder Bildung 
Desinteressierte erreicht werden? Warum soll man sich mit einer „unannehm-
baren Geschichte“ (ebd., S. 3), mit den Schrecken und dem Grauen des extre-
men 20. Jahrhunderts beschäftigen? Warum sich oder Andere den Zumutungen 
und überwältigenden Erfahrungen in Gedenkstätten an den Orten der Konzent-
rationslager aussetzen? Knigge gibt eine überraschende Antwort: nicht aus ei-
nem Moralgefühl oder einem Altruismus oder einem Willen zum Guten, son-
dern aus Egoismus! Mit Egoismus meint Knigge nun nicht die selbstsüchtige 
Haltung, den eigenen Vorteil auf Kosten anderer zu verfolgen. Er versteht Ego-
ismus in dem positiven Sinne einer „historisch begründeten Sorge um sich“ 
(ebd., S. 9). Aus dieser Sorge um sich rührt das Interesse an Wissen um die 
Vergangenheit, an Erklärung der Ursachen und Gründe und an Einsicht in 
mögliche Kontinuitäten. Knigge nennt als ein Beispiel „die Einsicht, dass Ras-
sismus letztlich willkürlich ist … und potentiell jeder und jede Gruppe sein 
Ziel werden“ kann (ebd.). Ein historisch aufgeklärter Egoismus – verstanden 
im Sinne Adornos als ein „elementares Interesse am Schutz des eigenen Kör-
pers vor rassistischer Gewalt, vor Schmerzen und Leid“ (Knigge 2013, S. 14) 
– ist Voraussetzung eines Lernens „aus heilloser Geschichte“ (ebd.). Zugleich 
weiß Knigge aber auch um die Grenzen seiner Reflexion auf die Bedingungen 
gelingender historisch-politischer Bildung, um die „Aporie des Lernens aus 
heilloser Geschichte“:  
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„Die moralisch-politischen, handlungsorientierenden Normen, die durch das Lernen aus 
heilloser Geschichte (erst) gewonnen werden sollen, gehören zu den Voraussetzungen, um 
historische Geschehnisse, staatliche Ordnungen oder gesellschaftliche Verhältnisse als offen 
oder latent heillos, inhuman, menschenfeindlich zu beurteilen.“ (ebd., S. 13) 
Knigge verfolgt eine transnationale, (im Unterschied zu Assmann) über 
Deutschland und Europa hinausweisende Perspektive, er verweist darauf, dass 
die Gedenkstätten und ihre pädagogische Arbeit international vernetzt (Knigge 
2010, S. 62) wie auch thematisch und sachlich miteinander verbunden sind. 
Bei aller Besonderheit des Holocaust oder des Nationalsozialismus oder auch 
des Stalinismus geht die „Unrechts- und Gewaltgeschichte des 20. Jahrhun-
derts“ darin nicht auf, zugleich bleibt die historische Bildung dem Besonderen 
der einzelnen Geschichten verpflichtet. „Denn erst die uneingeschränkte, 
selbstkritische Anerkennung und Auseinandersetzung mit inhumaner Gesit-
tung und menschenfeindlicher Praxis in der eigenen Geschichte nährt Zivilität 
und demokratische Kultur nachhaltig. Erst sie erlauben die glaubwürdige, an-
teilnehmende Öffnung auf die Verhältnisse und Erfahrungen Anderer hin.“ 
(ebd., S. 65; vgl. Knigge 2016, S. 10) 
V 
Der erinnerungspolitische Umgang mit der deutschen Vergangenheit und die 
Etablierung einer Erinnerungskultur gelten aus internationaler Sicht als vor-
bildlich (vgl. Assmann 2013, S. 59; Knigge 2002, S. 424). Das „Unbehagen 
mit der Erinnerungskultur“ verweist auf zum einen Fehlentwicklungen und 
Defizite und zum anderen auf grundlegende Veränderungen in der Gesellschaft 
und in öffentlichen Diskursen. So berichtet Knigge, dass es in den letzten Jah-
ren vermehrt zu Störungen in Gedenkstätten durch rechtsradikale Gruppen 
kommt und dass im Gegensatz zu früher Konzentrationslager nicht mehr ge-
leugnet werden, sondern von Besuchergruppen in ihren Kommentaren als sinn-
voll und notwendig gedeutet werden (vgl. Dlf 2018). Vor dem Hintergrund der 
langjährigen Auseinandersetzungen um die Erinnerungspolitik und der eben-
falls langjährigen politischen Umstrittenheit der Erinnerungskultur ist die For-
derung nach einer 180-Grad-Wende der deutschen Erinnerungskultur in der 
Dresdener Rede des Thüringer AfD-Vorsitzenden Björn Höcke Anfang 2017, 
die mit einer Polemik gegen die Rede des Bundespräsidenten Weizsäcker vom 
Mai 1985 verbunden war, eine provokative Zuspitzung, aber die Forderung im 
Grundsatzprogramm der AfD nach „einer erweiterten Geschichtsbetrachtung 
[…], die auch die positiven, identitätsstiftenden Aspekte deutscher Geschichte 
mit umfasst“ anstelle der „Verengung der deutschen Erinnerungskultur auf die 
Zeit des Nationalsozialismus“ ist dann weder überraschend noch neu (vgl. 
Schillo 2019, S. 12). Seit Jahren gibt es Bestrebungen nach einer „Renovierung 
der deutschen Erinnerungskultur“ (Giesecke/ Welzer 2012). Klaus Ahlheim 
sieht die historische Zäsur in der öffentlichen, zumeist zustimmenden Debatte 
der Rede von Martin Walser anlässlich der Verleihung des Friedenspreises des 
deutschen Buchhandels im November 1998, der „das Schlussstrich-Denken 
wohl endgültig intellektuell wie gesellschaftlich hoffähig gemacht“ (Ahlheim 
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2014, S. 39) habe. Er sieht seitdem sowohl eine „opportunistische Oberfläch-
lichkeit im Umgang mit Erinnerungspolitik und -stätten“ (ebd., S. 41) und eine 
„politische Instrumentalisierung des Erinnerns im Sinne des gesellschaftlichen 
Status quo, der aktuellen Politik und der eigenen politischen Interessen“ (ebd., 
S. 42) als auch die „Instrumentalisierung von Auschwitz“ (ebd.) zur Legitimie-
rung militärischen Eingreifens und die Verfolgung nationaler Interessen in der 
Welt mit einer Rhetorik von „humanitären Gründen“ (ebd., S. 61) und „neuer 
Verantwortung“ (ebd., S. 62). 
Eine politische Bildung als „das Wissen um und die begreifende Bearbei-
tung der Verschränkung von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft“ (Knigge 
2016, S. 6) setzt sich nicht nur mit dem Nationalsozialismus und dem Holo-
caust auseinander, sondern auch mit dem gesellschaftlichen Umgang mit die-
ser Vergangenheit in den letzten Jahrzehnten, d.h. mit der skizzierten Ge-
schichte der verschiedenen Phasen und der Umstrittenheit wie den Ambivalen-
zen von Erinnerungspolitik und Erinnerungskultur. Eine solche politische Bil-
dung will nicht nur die Gründe und Ursachen der je besonderen Geschichte 
begreifen, sondern fragt auch nach den mentalen und gesellschaftlichen Kon-
tinuitäten. Adornos Vermutung in seinem Vortrag „Erziehung nach 
Auschwitz“ von 1966 hat nichts von ihrer theoretischen Herausforderung ver-
loren:  
„Die Gesellschaft in ihrer gegenwärtigen Gestalt […] beruht […] auf der Verfolgung des je 
eigenen Interesses gegen die Interessen aller anderen. […] Unfähigkeit zur Identifikation 
war fraglos die wichtigste psychologische Bedingung dafür, daß so etwas wie Auschwitz 
sich inmitten von einigermaßen gesitteten und harmlosen Menschen hat abspielen können. 
Was man so ‚Mitläufertum’ nennt, war primär Geschäftsinteresse: daß man seinen eigenen 
Vorteil vor allem anderen wahrnimmt und, um nur ja nicht sich zu gefährden, sich nicht den 
Mund verbrennt. Das ist ein allgemeines Gesetz des Bestehenden. Das Schweigen unter dem 
Terror war nur dessen Konsequenz. Die Kälte der gesellschaftlichen Monade, des isolierten 
Konkurrenten, war als Indifferenz gegen das Schicksal der anderen die Voraussetzung dafür, 
daß nur ganz wenige sich regten.“ (Adorno 1977, S. 687).  
Adornos Gedanke zeigt nicht nur die andere Seite, die Doppeldeutigkeit und 
Ambivalenz der von Knigge beanspruchten egoistischen Basis eines Interesses 
an historisch-politischer Bildung auf, sondern auch die Grenzen pädagogischer 
Möglichkeiten (vgl. ebd., S. 675f., 678). Die politisch induzierten Probleme 
und Konflikte kann die Pädagogik nicht alleine lösen, die politischen Dilem-
mata kann sie nicht aufheben.  
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